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Desde una perspectiva amplia, la investi-
gación actual caracteriza al estudiante con éxi-
to como un estudiante autorregulado (Allgo-
od, Risko, Álvarez, y Fairbanks, 2000; Gara-
valia y Gredler, 2002; Nota, Soresi, y Zimmer-
man, 2008; Williams y Hellman, 2004). La ca-
pacidad de autorregulación de los aprendiza-
jes juega un papel clave en el éxito académi-
co (Nota, Soresi, y Zimmerman, 2004), espe-
cialmente, en el área de matemáticas (Cleary
y Chen, 2009; Onemli y Yonden, 2012).
Además, el rendimiento académico en este área
es una preocupación creciente dentro de la co-
munidad educativa, sobre todo, si se tienen en
cuenta los resultados obtenidos por el alum-
nado español en pruebas de evaluación de
competencia, tales como PISA (OECD, 2010).
El estudio Pisa, evidencia que el 24% del alum-
nado español tiene una competencia matemá-
tica igual o inferior a 1 (nivel más bajo de com-
petencia otorgado por PISA). De ahí, la im-
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La autorregulación de los estudiantes es clave en su proceso de aprendizaje, principalmente, en
matemáticas. Esta investigación pretende relacionar el rendimiento académico de los sujetos con
su conocimiento de las estrategias autorregulatorias y la aplicación de las mismas en matemáti-
cas teniendo en cuenta las fases del modelo de Zimmerman (planificación, ejecución y evaluación).
Participan 626 estudiantes (10-13 años), clasificados en tres grupos (rendimiento en matemáticas
bajo, medio y alto). Se utilizan como instrumentos el cuestionario de Conocimiento de Estrate-
gias de Autorregulación y el Inventario de Procesos de Autorregulación del Aprendizaje. Los re-
sultados indican que son los sujetos con mejor rendimiento quienes muestran un mayor conoci-
miento de estas estrategias y que es la fase de planificación la que diferencia de forma estadísti-
camente significativa entre los grupos. Se concluye que los perfiles de autorregulación difieren
entre los sujetos con rendimiento bajo, medio y alto. 
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Self-regulation and academic achievement in mathematics. Self-regulation is key to students’ le-
arning process, especially in mathematics. This research aims to link academic performance with
the knowledge of self-regulatory strategies and their application in mathematics following Zim-
merman’s model (planning, implementation and evaluation). The study Involved 626 students (10-
13 years), divided into three groups (low, medium and high performance in mathematics). The Kno-
wledge Questionnaire of Self-Regulatory Strategies and Self-Regulation Inventory of Learning Pro-
cesses were used. The results indicate that subjects with better performance are those who show
better understanding of these strategies and that it is the planning phase that shows a statistically
significant difference between groups. It can be concluded that self-regulation profiles differ bet-
ween subjects with low, medium and high performance.
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portancia del estudio de la autorregulación en
esta área. 
Los estudiantes autorreguladosdirigen su
aprendizaje a través de la puesta en práctica de
una serie de estrategias, activando y modifican-
do sus procesos cognitivos, metacognitivos y
comportamentales, antes, durante y después de
que el aprendizaje tenga lugar (Zimmerman,
2008). Además, son capaces de regular y con-
trolar de forma intencional su proceso de
aprendizaje, conocen sus habilidades y conoci-
mientos, monitorizan sus conductas de estudio
y ajustan su comportamiento a las demandas de
la tarea (Pintrich, 2000). Lo que claramente los
identifica como autorreguladores de sus apren-
dizaje no es tanto la utilización aislada de estra-
tegias de aprendizaje, sino su iniciativa perso-
nal, su perseverancia en la tarea y las compe-
tencias exhibidas, independientemente del con-
texto de aprendizaje (Bandura, Barbaranelli, Ca-
prara, y Pastorelli, 2001; Zimmerman, 2002).
En definitiva, el aprendizaje autorregula-
do es entendido como proceso activo, en el cual,
los sujetos establecen los objetivos que guían
su aprendizaje intentando monitorizar, regular
y controlar su cognición, motivación y compor-
tamiento con la intención de alcanzarlos (Ro-
sário et al., 2010). El marco conceptual del
aprendizaje autorregulado describe, por tanto,
cómo los estudiantes se implican en su propio
aprendizaje (Dinsmore, Alexander, y Louglin,
2008; Suárez et al., 2012). Cuando los apren-
dices regulan su aprendizaje de manera eficaz,
están mejor preparados para alcanzar sus me-
tas académicas. Los estudiantes que efectiva-
mente regulan su aprendizaje eficazmente es
más probable que tengan éxito en el contexto
académico (Boekaerts y Corno, 2005). Sin em-
bargo, los estudiantes no siempre son buenos
reguladores de su aprendizaje, fallando por va-
rias razones, por ejemplo, carecen del conoci-
miento previo o desconocen ciertas estrategias
que podrían ayudarles a alcanzar sus objetivos
(Azevedo y Cromley, 2004). 
En los últimos años, la investigación psi-
cológica centrada en la autorregulación pre-
sentó un marcado aumento, sobre todo, a cau-
sa de los resultados de investigaciones que
mostraban que las capacidades y habilidades
de los sujetos no explicaban íntegramente su
rendimiento académico (Dettmers et al.,
2011). Este hecho, apuntaba a la necesidad de
profundizar en los procesos motivacionales y
de autorregulación implicados en el aprendi-
zaje y el rendimiento de los alumnos (Zimmer-
man, 2008). En el área de matemáticas, esta
relación entre la autorregulación y el rendi-
miento académico tiene especial relevancia. 
Cleary y Chen (2009) llevan a cabo un es-
tudio en el que examinan el nivel de logro y
rendimiento en matemáticas junto con las di-
ferencias en la autoregulación y la motivación
en una muestra de 880 estudiantes de nivel
educativo medio. Realizaron análisis de varian-
za para evaluar las diferencias de grupo en la
autorregulación y la motivación y análisis de
regresión lineal para identificar las variables
que mejor predecían el uso de estrategias re-
gulatorias por los estudiantes. Un hallazgo cla-
ve de este estudio fue que el perfil de autorre-
gulación y motivación resultó ser más desadap-
tativo a medida que aumentaba el nivel edu-
cativo. Además, el interés en la tarea mostró
ser el principal predictor del uso de estrategias
de regulación en los estudiantes durante el
aprendizaje en matemáticas.
En esta línea, Throndsen (2011) lleva a cabo
un estudio con objeto de examinar las relacio-
nes entre las habilidades matemáticas, el uso de
estrategias metacognitivas y creencias motiva-
cionales. Pretendía así investigar los perfiles de
los estudiantes en estas variables con respecto
a los componentes de autorregulación. Los aná-
lisis revelaron que los jóvenes alumnos de pri-
maria de diferentes niveles de competencia ma-
temática diferían en varios aspectos del apren-
dizaje autorregulado. Los análisis revelaron que
un buen desempeño en matemáticas se relacio-
naba no solo con el uso de estrategias, sino tam-
bién con la competencia metacognitiva, las atri-
buciones de éxito al esfuerzo y la alta percep-
ción de autoeficacia. En definitiva, estos auto-
res relacionan el rendimiento no solo con la au-
torregulación sino también con otras variables
afectivo-motivacionales que condicionan el
rendimiento académico. Sin embargo, en estas
investigaciones no se tienen en cuenta las tres
fases características del aprendizaje autorregu-
lado que se plantean en el modelo de Zimmer-
man (2002). Según este modelo, la autorregu-
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lación se trata de un proceso cíclico en el que
la retroalimentación obtenida del rendimiento
en tareas previas, permite evaluar y ajustar las
habilidades, requisitos, capacidades que se de-
ben poner en marcha en tareas futuras (Prete-
sevic y Soric, 2011). Este bucle de retroalimen-
tación cíclica consta de tres fases secuenciales
(Zimmerman, 2000): la planificación (se trata
de los procesos que preceden a la realización de
la tarea, la previsión), la ejecución (los proce-
sos que ocurren durante la realización de la ta-
rea), y la evaluación o autorreflexión (aquellos
procesos que ocurren después de aprendizaje con
objeto de evaluar el rendimiento). 
Teniendo en cuenta la importancia del com-
ponente afectivo en el aprendizaje de las mate-
máticas (Ahmed, Minnaert, Kuyper, y Van der
Werf, 2012; Fisher, Dobbs-Oates, Doctoroff, y
Arnold, 2012; Hoffman, 2010;Mcleod, 1994) y
de la autorregulación del estudiante en esta área
(entendida esta como proceso cíclico de tres fa-
ses) (Pacheco, García, y Díez, 2009), en esta in-
vestigación se plantean tres objetivos. En primer
lugar, evaluar cómo el rendimiento académico de
los alumnos está condicionado por su conocimien-
to sobre las estrategias de autorregulación. En se-
gundo lugar, determinar en qué medida el rendi-
miento académico en matemáticas de los estu-
diantes está condicionado por el uso de estrate-
gias de autorregulación, relacionando el rendi-
miento con cada una de las fases del modelo de
autorregulación de Zimmerman. Y, en tercer lu-
gar, relacionar el uso de estrategias autorregula-
torias, con la motivación de los estudiantes y su
rendimiento académico. Las hipótesis de parti-
da son que a mayor rendimiento académico, los
sujetos presentarán mayor nivel de conocimien-
to de las estrategias de autorregulación y mayor
uso de las mismas en el área de matemáticas y,
por tanto, mayor nivel de planificación, ejecución
y evaluación. Además, se plantea la hipótesis de
que el nivel de motivación en matemáticas será
mayor en aquellos sujetos que presenten mejo-
res resultados académicos en esta área.
Método
Participantes
Participan en esta investigación 626 estu-
diantes, 296 niñas y 330 niños, de entre 10 y
13 años de edad escolarizados en 5º y 6º de
Educación Primaria (EP). De la muestra total,
258 sujetos, un 41,2% de la muestra, estaba
escolarizada en 5º de EP y 368 sujetos
(58,8%) en 6º de EP. La muestra se obtiene me-
diante un procedimiento intencional. Los
participantes se clasifican en tres grupos en
base al rendimiento académico en matemáti-
cas (en una escala de 0 a 10) en la segunda eva-
luación: Rendimiento bajo (sujetos con una ca-
lificación de entre 0 y 5), rendimiento medio
(sujetos con una calificación de entre 6 y 8)
y rendimiento alto (sujetos con una califica-
ción de 9 o 10). El grupo de rendimiento bajo
estaba formado por 127 niñas y 147 niños, que
hacían un total de 234 sujetos, de los cuales,
108 asistían a 5º de EP y 166 a 6º. El grupo
de rendimiento medio lo formaban 101 niñas
y 121 niños que hacían un total 222 sujetos,
de los cuales, 94 cursaban 5º de EP y 128 6º.
En el grupo de rendimiento alto se encontra-
ban 68 niñas y 62 niños, que hacían un total
de 130 sujetos, 56 cursaban 5º de EP y 74 6º.
Los análisis realizados con respecto a los
participantes de esta investigación muestran
que no existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas en función del colegio F(2, 623) =
1.87, p = .15, η2 = .006; el curso F(2, 623) =
.33. p = .71, η2 = .001; ni el género F(3, 623)
= .84, p = .42, η2 = .003. Si aparecen diferen-
cias estadísticamente significativas en función
de la edad F(3, 623) = 6.05, p = .002, η2 =
.019; aunque el tamaño del efecto es mínimo. 
Instrumentos
Para el estudio del objetivo mencionado
se han empleado tres instrumentos, los cuales
se describen a continuación. 
El cuestionario de Conocimiento de Estra-
tegias de Autorregulación (Rosàrio et al., 2007)
nos permite conocer en qué medida el estudian-
te conoce las estrategias, recursos y decisio-
nes que implican un aprendizaje autorregula-
do. El cuestionario ha mostrado buenos índi-
ces de fiabilidad y validez (Rosàrio et al.,
2007). Consta de diez cuestiones cerradas con
tres opciones de respuesta, dos falsas y una ver-
dadera (por ejemplo, ítem 1: Antes de comen-
zar a hacer cualquier tarea, examen o traba-
jo, es importante. A-Pensar en los objetivos y
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metas y hacer un plan para conseguirlos. B-
Esperar a que el profesor diga lo que hay que
hacer. C-Ponerse a la tarea sin perder tiempo
evitando excusas). Teniendo en cuenta esto, la
puntuación directa máxima en el test es diez
y la mínima cero. 
El Inventario de Procesos de Autorregula-
ción del Aprendizaje (IPAA) (Rosário et al.,
2010), nos permite evaluar la aplicación que los
sujetos realizan de las estrategias de autorregu-
lación en las tres fases de la misma (planifica-
ción, ejecución y evaluación). El IPAA está for-
mado por doce ítems en formato Likert de cin-
co alternativas 1 (nunca), 2 (pocas veces), 3 (al-
gunas veces), 4 (muchas veces) y 5 (siempre).
En este caso, los ítems se han adaptado para los
procesos de autorregulación en el área de ma-
temáticas. Los ítems del IPAA son representa-
tivos de las tres fases del modelo de autorregu-
lación del aprendizaje de Zimmerman (2000,
2002, 2008): planificación (por ejemplo, ítem
1: “Antes de comenzar a hacer un ejercicio de
matemáticas pienso en qué voy a hacer y qué
necesito para realizarlo”), ejecución (por ejem-
plo, “Busco un lugar donde esté concentrado
para practicar los ejercicios y estudiar la teoría”)
y evaluación (por ejemplo, “Comparo la nota que
saco en matemáticas con las notas que quería
sacar cuando empecé el curso”). Al estudiante
se le pide que responda pensando en lo que le
sucede y realiza en la mayoría de las asignatu-
ras. El alpha de Cronbach total de la escala es
de .80 para el factor de planificación, de .85 para
el factor de ejecución y de .87 para el factor de
evaluación (Rosàrio et al., 2010). La puntuación
en cada una de las variables (planificación, eje-
cución y evaluación) se obtiene de la media de
las respuestas de los sujetos en el conjunto de
ítems que evalúan cada una de esas dimensio-
nes, es decir, se calculó la media en los ítems que
evalúan planificación, en los que evalúan eje-
cución y en los referidos a la evaluación. Por lo
tanto, la puntuación máxima en cada una de las
variables es cinco y la mínima uno. 
Para la evaluación de la motivación intrín-
seca, se han empleado cuatro ítems, correspon-
dientes a la subescala de motivación intrínse-
ca (α = .75) del Inventario de Actitudes hacia
las Matemáticas (IAM) (González-Pienda et
al., 2012) (ítem 1 “me gustan los acertijos de
matemáticas”, ítem 2 “las matemáticas me re-
sultan agradables y estimulantes”, ítem 3
“cuando me encuentro con un problema de ma-
temáticas que no puedo resolver, sigo traba-
jando en él hasta que lo resuelvo” e ítem 4 “en
clase de matemáticas me encuentro muy bien
y soy feliz”). Esta subescala, aporta informa-
ción sobre el gusto e interés por las matemá-
ticas, o lo que es lo mismo, sobre el grado de
satisfacción personal que conlleva el trabajo
de este tipo de contenidos. 
Adicionalmente, se recogió el rendimien-
to académico, obtenido de las calificaciones
en matemáticas de los estudiantes en la segun-
da evaluación del curso académico 2011/2012
(previamente a la realización de las pruebas). 
Procedimiento
Una vez obtenida la autorización del
equipo directo de los centros y el consentimien-
to activo de los padres de los estudiantes, se
realizó la recogida de la información en una
sesión de clase (aproximadamente 50 minu-
tos). La participación del alumnado fue volun-
taria, teniendo presente en todo momento la
total garantía de confidencialidad de los da-
tos. La información referente al rendimiento
académico en matemáticas (en la segunda eva-
luación del curso) la aportaron los directores
de cada uno de los centros educativos (actas
de evaluación) con el consentimiento de los
padres. En base a las variables incluidas en los
análisis, se debe tener en cuenta que puede ver-
se modificado el número de sujetos. 
Análisis de los datos
Dado el objetivo de este trabajo, además del
estudio de los estadísticos descriptivos, se optó
por llevar a cabo Análisis Univariados y Mul-
tivariados de la Varianza utilizando el progra-
ma SPSS 17.0. Se tomó como variable indepen-
diente el rendimiento académico (calificaciones
de la segunda evaluación) y como variables de-
pendientes las referentes a la autorregulación y
motivación hacia las matemáticas. 
Resultados
A continuación, se describen los resulta-
dos obtenidos de los análisis univariados y
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multivariados de la varianza. En primer lugar,
se muestran los análisis sobre el conocimien-
to del estudiante sobre las estrategias de au-
torregulación. En segundo lugar los análisis
con respecto al uso de estrategias de autorre-
gulación en el área de matemáticas. Y, en ter-
cer lugar, los resultados del estudio de la mo-
tivación de los estudiantes en matemáticas en
base a su rendimiento académico.
En la Tabla 1, aparecen las medias y des-
viaciones típicas de los tres grupos de sujetos
clasificados en base a su rendimiento acadé-
mico (bajo, medio y alto) en la variable depen-
diente conocimiento de estrategias de autorre-
gulación. 
El Análisis Univariado de la Varianza
muestra que los efectos principales de la va-
riable independiente (rendimiento académico)
sobre la dependiente (conocimiento de las es-
trategias de autorregulación) son estadística-
mente significativas entre los grupos F(2, 622)
= 17.16, p = .000, η2 = .052. El tamaño del
efecto es ciertamente pequeño, de lo que se ex-
trae que la variable dependiente explica un bajo
porcentaje de la varianza explicada. Los resul-
tados obtenidos mediante las pruebas post hoc
de comparaciones múltiples de Bonferroni in-
dican que, existen diferencias estadística-
mente significativas entre todos los grupos de
sujetos y, por lo tanto, entre rendimiento
bajo-medio (p = .025), bajo-alto (p = .000) y
medio-alto (p = .000). En definitiva, tras el aná-
lisis de los datos, se puede ver que, el nivel de
conocimiento sobre las estrategias de autorre-
gulación es mayor en los sujetos con mayor
rendimiento académico. 
En la Tabla 2, aparecen las medias y des-
viaciones típicas de los tres grupos de sujetos
(sujetos con rendimiento bajo, medio y alto)
en las variables dependientes referidas a la au-
torregulación del aprendizaje en el área de ma-
temáticas: planificación ejecución y evalua-
ción. 
El Análisis Multivariado de la Varianza
(MANOVA) muestra que los efectos princi-
pales de la variables independiente (rendimien-
to académico) sobre las dependientes (medi-
das de autorregulación de los estudiantes en
el área de matemáticas: planificación, ejecu-
ción y evaluación) son estadísticamente sig-
nificativas entre los grupos lWilks= .97, F(6,
1236) = 2.42, p = .025, η2 = .012. El tamaño
del efecto es ciertamente pequeño, de lo que
se extrae que las variables dependientes expli-
can un bajo porcentaje de la varianza explica-
da. En cuanto al análisis de los efectos inter-
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Tabla 1. Diferencias en el cuestionario de conocimiento de estrategias de autorregulación en función
del rendimiento académico del alumnado (N= 625)
Bajo Medio Alto Sig.
(n = 274) (n = 221) (n = 130)
M (Sd) M (Sd) M (Sd)
Conocimiento de estrategias de autorregulación 5.04(1.88) 5.48(1.77) 6.20(2.01) ***
Mín.= 1, Máx.= 5; *p ≤ .05, **p≤ .01, ***p ≤ .001
Tabla 2. Diferencias en planificación, ejecución y evaluación en función del rendimiento académico 
del alumnado (N= 623)
Bajo Medio Alto Sig.
(n = 273) (n = 221) (n = 129)
M (Sd) M (Sd) M (Sd)
Planificación 3.76 (.70) 3.87(.68) 4.01(.67) **
Ejecución 3.87(0.78) 3.89(.76) 3.98(.74) -
Evaluación 3.55(.80) 3.62(.78) 3.53(.83) - 
Mín.= 1, Máx. = 5; *p ≤ .05, **p≤ .01, ***p ≤ .001
sujetos, los resultados aportados por el MA-
NOVA muestran diferencias estadísticamen-
te significativas entre los tres grupos de suje-
tos, para la variable planificación F(2, 620) =
5.54, p = .004, η2 = .018. No ocurre lo mis-
mo en el caso de la variable ejecución F(2,
620) = .95, p = .385, η2 = .003 y evaluación
F(2, 620) = .64, p = .524, η2 = .002. Los re-
sultados obtenidos mediante las pruebas post
hoc de comparaciones múltiples de Bonferro-
ni, para la variable planificación, indican
que, existen diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre aquellos que presentan un ren-
dimiento bajo y los que presentan un rendi-
miento alto (p = .003). 
A continuación, se describe la dirección
de las diferencias observadas tras el análisis
de las medias y desviaciones típicas de los tres
grupos de sujetos. En primer lugar, con res-
pecto a la variable planificación, y teniendo
en cuenta que una puntuación de 1 es indica-
tiva de bajo nivel de planificación y de 5 ele-
vada planificación, se puede observar que, los
sujetos con mejores resultados académicos
(rendimiento alto), planificación en mayor me-
dida su proceso de aprendizaje. En segundo
lugar, para la variable ejecución, los sujetos con
mejor rendimiento académico en matemáticas
monitorizan en mayor medida la ejecución de
las tareas de aprendizaje en esta área. Final-
mente, en el caso de la evaluación son los su-
jetos con un rendimiento académico medio los
que obtienen mayor puntuación en esta varia-
ble y, por lo tanto, evalúan en mayor media su
ejecución en las tareas. Además, aquellos su-
jetos que presentan un rendimiento bajo pre-
sentan mayornivel de evaluación de las tares
que los sujetos con un rendimiento alto. 
Por último, con respecto a las motivación
intrínseca las diferencias entre los tres grupos
de sujetos son estadísticamente significativas,
aunque nuevamente con un pequeño tamaño
del efecto F(2, 619) = 11.27, p = .000, η2 =
.035. Los análisis post-hoc revelan que las di-
ferencias son estadísticamente significativas
entre los sujetos con rendimiento bajo-medio
(p = .045), bajo-alto (p = .000) y medio-alto
(p = .047). En la Tabla 3, se puede ver la di-
rección de estas diferencias. Los resultados
muestran que aquellos sujetos que obtienen
mejores resultados reportan mayor motivación. 
Discusión
Al inicio de este trabajo se plantearon tres
objetivos. En primer lugar, evaluar cómo el
rendimiento académico de los alumnos está
condicionado por su conocimiento sobre las
estrategias de autorregulación. En segundo lu-
gar, determinar en qué medida el rendimien-
to académico en matemáticas de los estudian-
tes está condicionado por el uso de estrategias
de autorregulación, relacionando el rendimien-
to con cada una de las fases del modelo de au-
torregulación de Zimmerman. Y, en tercer lu-
gar, relacionar el uso de estrategias autorregu-
latorias, con la motivación de los estudiantes
y su rendimiento académico.
Las hipótesis de partida fueron que, a ma-
yor rendimiento académico, los sujetos presen-
tarían mayor nivel de conocimiento de las es-
trategias de autorregulación y mayor uso de
las mismas en el área de matemáticas y, por
lo tanto, mayor nivel de planificación, ejecu-
ción y evaluación. Además, se planteó la hi-
pótesis de que el nivel de motivación en ma-
temáticas sería mayor en aquellos sujetos que
hubiesen obtenido mejores resultados acadé-
micos en esta área.
Tras el análisis de los resultados, efecti-
vamente aquellos sujetos que presentaban un
rendimiento académico en matemáticas más
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Tabla 3. Diferencias en motivación intrínseca en función del rendimiento académico del alumnado (N = 130)
Bajo Medio Alto Sig.
(n = 79) (n = 192) (n = 221)
M (Sd) M (Sd) M (Sd)
Motivación intrínseca 3.34(.91) 3.54(.88) 3.79(.85) ***
Mín.= 1, Máx. = 5; *p ≤ .05, **p≤ .01, ***p ≤ .001
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alto presentaban también mayor conocimien-
to de las estrategias de autorregulación, tal y
como planteaban autores como Cleary y
Chen (2009) y Throndsen (2011). Además, lo
novedoso de esta investigación fue el análisis
de la aplicación de las estrategias de autorre-
gulación en matemáticas en base a las tres fa-
ses del modelo de Zimmerman (2002). Los re-
sultados muestran que, con respecto a la pla-
nificación es donde aparecen mayores diferen-
cias entre los sujetos, clasificados estos en base
a su rendimiento académico, de hecho, es el
único caso en el que las diferencias son esta-
dísticamente significativas. Fueron los suje-
tos con mayor rendimiento académico los que
indicaron planificar en mayor medida la eje-
cución de las tareas en esta área del currícu-
lo. De ahí, se puede concluir que es esta pri-
mera fase de autorregulación la que determi-
na en mayor medida alcanzar un resultado óp-
timo. Con respecto a la ejecución y a la eva-
luación, aunque las diferencias no fueron es-
tadísticamente significativas, los análisis de la
tendencia de los resultados aportan informa-
ción relevante. En el caso de la ejecución, nue-
vamente son los sujetos con mayor rendimien-
to, los que dicen monitorizar en mayor medi-
da este proceso, seguidos de los estudiantes con
rendimiento medio y a continuación de los es-
tudiantes con rendimiento bajo. En el caso de
la evaluación, los resultados siguen una ten-
dencia diferente. Son los sujetos con rendi-
miento académico medio los que manifiestan
autoevaluar en mayor medida su ejecución en
la tarea, seguidos de los estudiantes con ren-
dimiento académico bajo en matemáticas y, por
último, los estudiantes con rendimiento aca-
démico alto. Probablemente, los estudiantes
con rendimiento alto no precisan de una eva-
luación tan exhaustiva del resultado, puesto que
ya han realizado este proceso de autoevalua-
ción durante la planificación y la ejecución de
la tarea. Sin embargo, los estudiantes con ren-
dimiento académico medio y bajo, quienes han
trabajado en menor medida las fases de pla-
nificación y ejecución, precisan de una mayor
evaluación del proceso. 
Si se tienen en cuenta los perfiles de au-
torregulación en base al rendimiento. Se ob-
serva que, el estudiante con rendimiento aca-
démico bajo pone mayor énfasis en la fase de
ejecución, con respecto a la planificación y, so-
bre todo, con respecto a la evaluación. Lo mis-
mo ocurre con el estudiante con rendimiento
académico medio, sin embargo, el estudian-
te con rendimiento académico alto, pone ma-
yor énfasis en la fase de planificación y me-
nor en la de evaluación. Estas variables, con-
vendría analizarlas de forma exhaustiva en in-
vestigaciones futuras, observando no solo las
diferencias en las fases de autorregulación, sino
también, entre los grupos de sujetos en cada
una de las fases. Además, una de las limitacio-
nes de este estudio es el uso de instrumentos
de evaluación que si bien han mostrado bue-
nos índices de fiabilidad y validez, se trata de
cuestionarios en los que el propio sujeto
aporta la información solicitada con los incon-
venientes que ello plantea. Esto, podría sub-
sanarse en futuros trabajos con el uso de pro-
tocolos de evaluación del proceso tales como
thinkingaloud o la triple tarea cuyo uso se está
iniciando en el área de matemáticas (García
y González-Pienda, 2012). 
La tercera variable evaluada en esta inves-
tigación fue la motivación intrínseca hacia las
matemáticas. Los resultados apuntan que son
aquellos estudiantes que presentan un mayor
rendimiento los que manifiestan mayor mo-
tivación hacia las matemáticas. La pregunta
que podría formularse es a qué es debido este
hecho, si el rendimiento previo es la causa de
la motivación del estudiante o es la propia mo-
tivación la que le lleva a ser más autorregu-
lado y de ahí, a rendir de forma más óptima. 
Teniendo en cuenta estos resultados y, las
conclusiones que se derivan de los mimos,
cabe pensar que, a nivel educativo, es nece-
sario poner mayor énfasis en la fase de plani-
ficación del proceso de aprendizaje, sobre todo,
en aquellos sujetos cuyo rendimiento acadé-
mico es más bajo.
Finalmente, sería interesante comprobar
cómo se modifican estos perfiles con el uso de
nuevas metodologías de aprendizaje basadas
en las nuevas tecnologías y los entornos hiper-
media. Los estudios al respecto, apuntan que
estas estrategias, favorecen el desarrollo de los
procesos autorregulatorios relacionados con
la planificación o la ejecución (monitorización
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de los diferentes pasos para la obtención de un
resultado) (Azevedo y Jacobson, 2008). En este
sentido, los CBLE (Computer Based Learning
Enviroments), junto con las aplicaciones hi-
permedia, están mostrando resultados muy po-
sitivos en la mejora del rendimiento académi-
co de los estudiantes. En el caso de las mate-
máticas, autores como Shin, Sutherland, Nor-
ris y Soloway (2012) han mostrado que el uso
de la tecnología en el aula, tiene efectos po-
sitivos en los estudiantes, en su aprendizaje y
en la puesta en marcha de habilidades aritmé-
ticas. En esta línea Walker et al. (2012) repor-
tan también efectos positivos de la tecnología
en el nivel de conocimientos y en las actitu-
des de los estudiantes hacia las matemáticas.
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